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RESUMEN 
Introducción: Basado en la Teoría de la Auto-Determinación, el objetivo 
del estudio fue examinar la relación entre los contenidos de meta y la creencia 
de la eficacia docente en el profesorado en formación inicial, considerando 
el rol mediador de la regulación motivacional académica (autónoma y 
controlada) al inicio y final del master de formación del profesorado. 
Método: Los participantes fueron 379 profesores/as en formación inicial (180 
hombres y 199 mujeres; Medad = 25.30, DT edad = 4.21) quienes completaron 
medidas de contenidos de meta en la docencia y regulación motivacional 
académica al inicio del máster en formación del profesorado (toma 1), así 
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como medidas de regulación motivacional y creencia de eficacia docente al 
final del máster (toma 2). Las relaciones predictivas hipotetizadas fueron 
examinadas vía análisis de ecuaciones estructurales. Resultados: El modelo 
de ecuaciones estructurales mostró que los contenidos de meta intrínsecos 
al inicio del máster de formación del profesorado tuvieron un efecto positivo 
directo sobre la creencia de la eficacia docente al final del máster, estando 
dicha relación mediada por la motivación autónoma académica al inicio y al 
final del máster. En cambio, los contenidos de meta extrínsecos al inicio del 
máster de formación del profesorado mostraron un efecto directo y negativo 
sobre la creencia de la eficacia docente al final del máster. Discusión: Los 
resultados obtenidos subrayan la relevancia de los contenidos de meta en 
la explicación de la naturaleza dinámica de los procesos motivacionales 
relacionados con la creencia de eficacia docente durante el programa inicial 
de formación docente del profesorado en formación inicial.
PALABRAS CLAVE
Metas en la docencia; aspiraciones; auto-eficacia docente; formación 
del profesorado; profesor estudiante.
ABSTRACT
Grounded in self-determination theory, the objective of this study was 
to examine the relationship between goal contents and the beliefs of teaching 
efficacy in pre-service teachers, considering the mediating role of academic 
behavioural regulation (autonomous and controlled) at the beginning and 
end of the Professional Master of Education. The participants were 379 pre-
service teachers (180 men and 199 women, Mage = 25.30, SDage = 4.21) who 
completed measures of goal contents for teaching and academic behavioural 
regulation at the beginning of the Professional Master of Education (time 1), 
as well as measures of academic behavioural regulation and teacher’s beliefs 
in their teaching efficacy at the end of the master’s programme (time 2). 
The hypothesised predictive relationships were examined via the structural 
equation modelling approach. Structural equation modelling showed that 
intrinsic goal contents at the beginning of the master’s programme had a 
direct positive effect on teacher’s beliefs in their teaching efficacy at the 
end of the master’s programme, with this relationship being mediated by 
autonomous motivation at the beginning and at the end of the master’s 
programme. Conversely, extrinsic goal contents at the beginning of the 
master’s programme showed a negative direct effect on teacher’s beliefs in 
their teaching efficacy at the end of the master’s programme. The obtained 
results underline the importance of goal contents in explaining the dynamic 
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nature of the motivational processes related to beliefs in teaching efficacy 
throughout teacher education programmes in pre-service teachers.
KEY WORDS
Goals for teaching; aspirations; teaching self-efficacy; teacher 
education; student teacher.
INTRODUCCIÓN 
Promover un sentido de competencia y eficacia docente en el 
profesorado en formación inicial representa una de las principales 
finalidades educativas de todo programa de formación inicial docente que 
pretenda la excelencia (Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico, 2014). De acuerdo con la Teoría Cognitivo-Social de Bandura 
(1999), una persona se siente competente en la enseñanza cuando posee 
un conjunto de creencias y juicios sobre su habilidad para desempeñar con 
éxito las tareas vinculadas con la función docente (Tschannen-Moran & 
Hoy, 2001). La literatura ha documentado extensamente las consecuencias 
conductuales, cognitivas y afectivas adaptativas (e.g. calidad de la práctica 
docente, optimismo, persistencia y logro durante la formación académica), 
derivadas de una alta creencia de eficacia docente en el profesorado en 
formación inicial (Clark & Newberry, 2019; Lee, Chen, & Wang, 2017; Zee & 
Koomen, 2016). No obstante, uno de los elementos previamente identificados 
como precursor de la creencia de eficacia docente es la motivación para 
desempeñar esta tarea (Bruinsma & Jansen, 2010; Kaldi & Xafakos, 2017; 
Kim, 2012). La investigación ha mostrado que no todo el profesorado en 
formación inicial persigue las mismas metas para ser profesor, y que esto 
afecta a su implicación motivacional durante su periodo de formación 
y sus logros académicos (Lee & Turner, 2017; Pop & Turner, 2009). Así, 
considerar los factores motivacionales que anteceden al profesorado en 
formación inicial podría contribuir a una mejor comprensión del proceso 
por el que la creencia de eficacia docente tiene lugar. 
Una de las macro-teorías más frecuentemente utilizadas para 
comprender la motivación y la personalidad en los diversos contextos 
de la actividad humana, incluida la docencia, es la Teoría de la Auto-
Determinación (TAD; Ryan & Deci, 2017, 2019). Entre las seis miniteorías 
que articulan esta aproximación motivacional, la miniteoría de contenidos 
de meta postula que las metas que un individuo persigue cuando adopta 
una conducta pueden explicar tanto el modo en que la persona se involucra 
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en dicha conducta como las consecuencias derivadas de esta (Ryan & 
Deci, 2017). En este sentido, el contenido de perseguir una determinada 
meta reflejaría la dirección o el “para qué” de la motivación que le lleva a 
emprender una determinada conducta, es decir, una aspiración concreta del 
individuo (e.g. enseñar para contribuir a la sociedad). De acuerdo con los 
postulados de la miniteoría de contenidos de meta, los individuos pueden 
adoptar una conducta motivados por metas intrínsecas o extrínsecas. 
Las metas intrínsecas son aspiraciones internamente valoradas por 
la persona, dado que surgen de la manifestación del crecimiento natural y 
del deseo de estar conectado con los demás (Kasser & Ryan, 1993, 1996). 
En otras palabras, este tipo de metas constituirían una orientación “hacia 
el interior” puesto que tienden a centrarse en la realización de los intereses, 
valores y potenciales del propio ser humano (Ryan & Deci, 2017, 2019). 
Por el contrario, los contenidos de meta extrínsecos son aspiraciones 
provenientes de la sociedad de consumo que atribuyen a la popularidad, el 
atractivo o la riqueza el carácter de indicadores de felicidad y éxito (Kasser 
& Ryan, 1993, 1996). Esta clase de metas representarían una orientación 
“hacia el exterior” dado que se focalizan en la validación del ego (Ryan & 
Deci, 2017, 2019). La investigación ha mostrado en el dominio general de 
la vida las consecuencias diferenciadas derivadas de los contenidos de meta 
(Kasser & Ryan, 1993, 1996; Ryan & Deci, 2017). En concreto, mientras que 
las aspiraciones intrínsecas en la vida se correlacionan de manera positiva y 
en mayor medida con el bienestar psicológico, las aspiraciones extrínsecas 
se correlacionan de modo positivo y en mayor grado con indicadores de 
funcionamiento desadaptativo (Klug & Maier, 2015).
En línea con los postulados de la miniteoría de los contenidos de meta, 
los estudios previos en el contexto de la formación inicial del profesorado 
han evidenciado también los efectos diferenciados que tienen las razones 
o motivos intrínsecos y extrínsecos de dedicarse a la enseñanza. En este 
sentido, ejercer la docencia por motivos extrínsecos (e.g. el salario o tener 
tiempo para la familia) ha sido negativamente relacionado con la satisfacción 
y el futuro compromiso profesional del profesorado en formación inicial 
(Hennessy & Lynch, 2017). Por el contrario, dedicarse a la enseñanza 
por motivos intrínsecos (e.g. habilidad docente o hacer una contribución 
social) ha sido positivamente asociado con la satisfacción del profesorado 
(Hennessy & Lynch, 2017), así como con el esfuerzo y el compromiso 
profesional (Fokkens-Bruinsma & Canrinus, 2012).
No obstante, la investigación que ha estudiado los efectos diferenciados 
de los contenidos de meta sobre determinados resultados conductuales, 
cognitivos o afectivos, ha mostrado que el tamaño del efecto de estas 
relaciones es bajo (Duncan et al., 2017; Sibley & Bergman, 2016). Estos 
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resultados sugieren que los contenidos de meta pudieran actuar como 
precursores distales, de tal modo que otros factores motivacionales pudieran 
mediar la relación entre las aspiraciones o metas que el profesorado en 
formación inicial tenga y su creencia de eficacia docente. Como reconoce 
Bandura (1997), un antecedente clave de la creencia de eficacia sería 
las experiencias previas que la persona experimenta, de tal modo que la 
experiencia motivacional durante su formación docente podría actuar 
como un antecedente más proximal de la eficacia docente. De hecho, la 
investigación ha mostrado que las metas por las que una persona quiere 
llegar a ser profesor afecta a la motivación que esta tenga durante su 
proceso de formación y sus logros (Lee & Turner, 2017). Como han sugerido 
Pop & Turner (2009), las metas por las que una persona quiere llegar a ser 
profesor sirven de estructuras de referencia que organizan los procesos de 
pensamiento, acción y emoción durante su proceso de formación. Así, las 
razones que el profesorado en formación inicial tenga para ser profesor 
podrían afectar su creencia de eficacia docente en la medida en que el 
profesorado auto-regula el proceso formativo que le prepara para ser un 
futuro docente. 
El proceso regulativo de la motivación es planteado por la TAD en 
la miniteoría de integración orgánica. Esta miniteoría conceptualiza la 
motivación a lo largo de un continuum que, difiriendo de manera cualitativa 
en el origen percibido de la acción, implica un diferente grado de volición e 
internalización del valor social asociado a la conducta (Ryan & Deci, 2017, 
2019). En relación con esta distinción conceptual, esta teoría diferencia 
entre una motivación autónoma (i.e. el comportamiento estaría regulado 
en base a experiencias de volición, libertad psicológica y auto-aprobación 
reflexiva) y una motivación controlada (i.e. el comportamiento estaría 
regulado en base a experiencias de presión y coerción para actuar, pensar y 
sentirse de una determinada manera) (Ryan & Deci, 2017). Así, la motivación 
autónoma emerge de la motivación intrínseca (i.e. la persona se implica en 
las actividades formativas por el disfrute y la satisfacción inherente, así como 
por la curiosidad y la búsqueda de nuevos horizontes), regulación integrada 
(i.e. el motor de la formación es su incorporación armoniosa y coherente 
con los elementos definitorios del yo) y de la regulación identificada (i.e. 
la formación es desarrollada por el reconocimiento del valor social que se 
le atribuye). Por el contrario, la motivación controlada proviene de una 
regulación introyectada (i.e. la persona desarrolla las actividades formativas 
para suprimir sentimientos intrapersonales de culpabilidad, vergüenza o 
ansiedad derivados del sentido de responsabilidad) y/o de una regulación 
externa (i.e. el plan de formación es realizado para cumplir con las demandas 
externas de presión) (Ryan & Deci, 2017, 2019). Al igual que sucede con los 
contenidos de meta, la TAD hipotetiza unas consecuencias diferenciadas 
para diferentes regulaciones motivacionales académicas (Ryan & Deci, 2017, 
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2019). Las diferentes consecuencias de las regulaciones motivacionales 
académicas han sido constatadas en diferentes contextos, incluido la 
formación inicial del profesorado. Concretamente, la investigación previa 
ha mostrado la asociación positiva entre la motivación académica autónoma 
del profesorado en formación inicial y la creencia de eficacia docente, así 
como la relación negativa entre la motivación académica controlada y la 
creencia de eficacia docente en profesorado en formación inicial (Kim, 2012; 
Kim & Cho, 2014). No obstante, el efecto de mediación que puede ejercer la 
regulación motivacional académica durante el proceso de formación inicial 
del profesorado no ha sido estudiado a la hora de analizar la relación entre 
los contenidos de meta y la creencia de eficacia docente.
Teniendo en consideración los argumentos planteados anteriormente, 
el objetivo de la presente investigación fue examinar la relación predictiva 
entre los contenidos de meta en la docencia y la creencia de eficacia docente, 
considerando el efecto mediador de la regulación motivacional académica 
en profesorado en formación inicial. En concreto, se hipotetizó que los 
contenidos de meta predecirían la creencia de eficacia docente no solo de 
forma directa, sino también de forma mediada a través de la regulación 
motivacional académica durante la formación inicial del profesorado. En 
concreto, los contenidos de meta intrínsecos (extrínsecos) predecirían 
positivamente (negativamente) la creencia de eficacia docente. Además, se 
hipotetizó que los contenidos de meta intrínsecos (extrínsecos) predecirían 
positivamente (negativamente) la creencia de eficacia docente mediante 
los efectos mediados de la motivación académica autónoma (controlada) 
mostrada durante su periodo de formación inicial.
MÉTODO
Participantes 
Tomaron parte 379 profesores en formación inicial (180 hombres y 199 
mujeres) con edades comprendidas entre 21 y 43 años (Medad = 25.30, DTedad = 
4.21). Los participantes estaban matriculados en el máster en formación del 
profesorado en educación secundaria y bachillerato, formación profesional 
y enseñanza de idiomas de una universidad situada en el sureste español. 
En relación con su formación de grado, 156 profesores en formación 
inicial provenían de un grado relacionado con humanidades y filología 
(e.g. traducción e interpretación, bellas artes, filología inglesa, filología 
hispánica, filosofía), 135 provenían de un grado relacionado con ciencias 
sociales y educación (e.g. economía, psicología, educación física, educación 
social, historia), 42 provenían de un grado relacionado con ciencias (e.g. 
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física, química, matemáticas), 15 provenían de un grado relacionado con 
ciencias de la salud (e.g. enfermería, fisioterapia, nutrición, farmacia) 
y 30 provenían de un grado relacionado con ingeniería y tecnología (e.g. 
arquitectura, ingeniería en telecomunicaciones, ingeniería informática). 
Respecto a su experiencia docente previa, 28 profesores en formación inicial 
declararon haber trabajado como docentes con anterioridad, oscilando su 
experiencia entre 1 mes y 8 años (Mexperiencia = 1.73, DTexperiencia = 1.76).
Medidas
Contenidos de meta en la docencia
Se utilizó la Goal Content for Teaching Scale (Burgueño, Sicilia, 
Alcaraz-Ibáñez, Lirola, Medina-Casaubón, bajo revisión). El instrumento 
estuvo precedido por la siguiente sentencia “¿Por qué quiero o querría llegar 
a ser un profesor/a?”. Consta de 22 ítems, agrupados a razón de 4 ítems para 
los factores contribución social (e.g. “Para devolver algo a la sociedad a 
través de mi trabajo como profesor”), desarrollo de carrera (e.g. “Para tener 
un trabajo relacionado con mi disciplina”), compatibilidad temporal (e.g. 
“Para tener mucho tiempo de vacaciones”) y exigencias laborales (e.g. “Para 
conseguir un trabajo no demasiado complicado”), y de 3 para los factores 
vocación (e.g. “Sé que tengo las habilidades para ser un buen profesor/a”) 
y, beneficios económicos (e.g. “Para ganar un buen salario”). Cada ítem 
se valora mediante una escala tipo Likert de 7 puntos de 1 (totalmente en 
desacuerdo) hasta 7 (totalmente de acuerdo).
Motivación académica autónoma y controlada
Se utilizó la versión española con la inclusión de la regulación integrada 
(Burgueño, Sicilia, Medina-Casaubón, Alcaraz-Ibáñez, & Lirola, 2017) de la 
Échelle de Motivation en Éducation (Vallerand, Blais, Brière, & Pelletier, 
1989). El instrumento estuvo precedido por la siguiente sentencia: “Yo estoy 
realizando el Máster en Profesorado de Educación Secundaria…”. Consta 
de 32 ítems, agrupados en 4 ítems por factor para medir la motivación 
intrínseca a la estimulación de experiencias (e.g. “Por el placer de leer 
temas interesantes”), motivación intrínseca al logro (“Por la satisfacción 
que siento cuando me supero en mis estudios”), motivación intrínseca al 
conocimiento (e.g. “Por el placer de descubrir cosas nuevas desconocidas 
para mí”), regulación integrada (e.g. “Porque considero que forma parte 
de mí”), regulación identificada (e.g. “Porque me ayudará a elegir mejor 
mi orientación profesional”), regulación introyectada (e.g. “Porque aprobar 
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en la universidad me hace sentirme importante”), regulación externa (e.g. 
“Para tener en el futuro un mejor sueldo”) y desmotivación (e.g. “No lo 
sé, no consigo comprender qué hago matriculado en este máster”). Cada 
ítem se valora mediante una escala tipo Likert de 7 puntos de 1 (totalmente 
en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). La motivación intrínseca fue 
estimada como el valor medio de las puntuaciones promedio de la motivación 
intrínseca a la estimulación de experiencias, al logro y al conocimiento (Kim 
& Cho, 2014).
Creencia de eficacia docente
Se utilizó la versión española de 11 ítems (Burgueño, Sicilia, Medina-
Casaubón, Alcaraz-Ibañez, & Lirola, 2019) de la Teacher’s Sense of Efficacy 
(Tschannen-Moran & Hoy, 2001). El instrumento estuvo precedido por la 
siguiente sentencia: “Si fuera profesor/a en un centro educativo…”. Los 
ítems que integran el instrumento se agrupan a razón de 4 para los factores 
estrategias de enseñanza (e.g. “¿Con qué éxito podría aplicar estrategias 
alternativas en el aula?”) y eficacia en el compromiso del estudiante (e.g. 
“¿Cuánto podría hacer para motivar a los estudiantes que muestren un bajo 
interés en las tareas de clase?”), y de 3 para el factor gestión de clase (e.g. 
“¿Cuánto podría hacer para conseguir que los estudiantes sigan las reglas 
de clase?”). Cada ítem se valora mediante una escala tipo Likert de 9 puntos 
de 1 (nada) a 9 (mucho).
PROCEDIMIENTO
La administración de las medidas se realizó en dos puntos temporales 
que coincidieron con el inicio y final del máster de formación del profesorado 
(MFP). En concreto, en la primera administración del cuestionario (T1), los 
participantes completaron medidas que evaluaban sus contenidos de meta 
hacia la docencia (intrínsecos y extrínsecos), y su regulación motivacional 
académica (autónoma y controlada). En la segunda administración del 
cuestionario (T2), los participantes completaron medidas que evaluaban su 
regulación motivacional académica (autónoma y controlada), y su creencia 
de eficacia docente. 
La administración del cuestionario se realizó en el aula de clase. 
La participación en este estudio fue voluntaria y anónima. Uno de los 
investigadores estuvo a disposición de los participantes para resolver posibles 
dudas surgidas durante el proceso de recogida de datos. Los datos de ambas 
tomas se emparejaron usando un código numérico de especialidad junto 
con un código numérico personal asignado a cada participante. El presente 
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trabajo fue aprobado por el comité de ética en investigación humana de la 
universidad a la que pertenece el primer autor y contó con la autorización del 
equipo coordinativo del máster en formación del profesorado en educación 
secundaria y bachillerato, formación profesional y enseñanzas de idiomas. 
ANÁLISIS DE DATOS 
El tratamiento estadístico de los datos se efectuó con el Statistical 
Package for the Social Sciences (IBM SPSS version 22.0) y su extensión 
para analizar modelos de ecuaciones estructurales AMOS (version 22.0). 
Seguidamente, se hallaron los estadísticos descriptivos y las correlaciones 
bivariadas de Pearson para las variables examinadas. La fiabilidad de 
constructo fue inspeccionada utilizando el coeficiente H, aceptable 
con valores superiores a .70 (Viladrich, Angulo-Brunet, & Doval, 2017). 
La relación predictiva contenidos de meta → regulación motivacional 
académica → creencia de eficacia docente fue examinada utilizando un 
modelo de ecuaciones estructurales de acuerdo con el enfoque metodológico 
de dos pasos (Wang, Hefetz, & Liberman, 2017). En el primer paso, se 
inspeccionó el modelo de medida incluyendo las relaciones bidireccionales 
entre la totalidad de las variables objeto de estudio. En el segundo paso, se 
examinaron las relaciones predictivas presentes en el modelo estructural 
hipotetizado.
La bondad del ajuste del modelo de ecuaciones estructurales fue 
juzgada por medio de la siguiente combinación de índices de ajuste: ratio 
chi-cuadrado y grados de libertad (c2/gl), Comparative Fit Index (CFI), Tucker-
Lewis Index (TLI), Standardized Root Mean Square Residual (SMSR) y Root 
Mean Square Error of Approximation (RMSEA) con su intervalo de confianza 
(IC) al 90%. Kline (2015) sostiene que valores menores que 3 para c2/gl, 
mayores que .95 para los índices incrementales (CFI y TLI), y menores que 
.080 para SRMR y .050 para RMSEA pueden ser representativos de un buen 
ajuste. Teniendo en consideración que tales puntos de corte, propuestos 
en base a resultados obtenidos en estudios de simulación, pueden ser 
excesivamente restrictivos a la hora de evaluar la bondad del ajuste, Marsh, 
Hau, & Wen (2004) abogan por valores superiores a .90 para los índices 
incrementales e inferiores a .080 para RMSEA como indicativos de un ajuste 
razonable de la bondad del ajuste cuando se juzgan resultados derivados de 
datos reales provenientes de un conjunto poblacional.
Observada la posible violación del supuesto de normalidad multivariante 
(coeficiente de Mardia = 36.43, p < .010), el modelo de ecuaciones 
estructurales se testó utilizando el método de máxima verosimilitud con la 
técnica no paramétrica bootstrapping de 5000 iteraciones (Kline, 2015). Con 
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la finalidad de examinar los efectos indirectos hipotetizados, se utilizó el 
enfoque metodológico propuesto por Shrout & Bolger (2002). Esta propuesta 
implica testar una serie de relaciones predictivas directas e indirectas entre 
un predictor (X), un mediador (M) y una variable consecuencia (Y). En 
concreto, los efectos indirectos (i.e. mediados) fueron analizados a partir del 
IC al 95% estimado por el bootstrapping (Preacher & Hayes, 2008). El efecto 
indirecto es significativo en p < .05, si el IC al 95% no incluye el valor cero 
(Preacher & Hayes, 2008; Shrout & Bolger, 2002). 
RESULTADOS 
Estadísticos descriptivos, fiabilidad y correlaciones entre variables
La Tabla 1 muestra que, a excepción de los contenidos de meta 
extrínsecos, las puntuaciones promedio para cada una de las variables 
examinadas fueron superiores al punto medio de sus respectivas escalas. El 
análisis de fiabilidad reflejó valores aceptables del coeficiente H (Viladrich 
et al., 2017) para cada variable inspeccionada. El análisis de correlaciones 
mostró asociaciones positivas entre la creencia de eficacia docente al final 
del MFP, los contenidos de meta intrínsecos al inicio del MFP y la motivación 
autónoma al inicio y final del MFP. En cambio, hubo una correlación 
negativa y estadísticamente significativa entre la eficacia docente al final 
del MFP y los contenidos de meta extrínsecos y la motivación controlada al 
inicio del MFP.
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Modelo de ecuaciones estructurales
En el primero de los dos pasos, el modelo de medida reflejó aceptables 
índices de ajuste: c2 (131, N = 379) = 371.27, p < .001; c2/gl = 2.83; CFI = 
.94; TLI = .92; SRMR = .055; RMSEA = .070 (IC 90% = .061, .078). Los 
pesos de regresión estandarizados oscilaron entre .46 y .96, siendo todos 
estadísticamente significativos (p < .001). Las correlaciones entre factores 
estuvieron comprendidas entre -.21 y .71. En su conjunto, los resultados 
fueron indicativos de la idoneidad del modelo de medida.
En el segundo de los pasos, el modelo estructural teóricamente 
hipotetizado mostró adecuados índices de ajuste: c2 (141, N = 379) = 384.89, 
p < .001; c2/gl = 2.73; CFI = .94; TLI = .92; SRMR = .057; RMSEA = .068 
(IC 90% = .060, .076). Como muestra la Figura 1, los contenidos de meta 
intrínsecos predijeron positivamente tanto la motivación autónoma al inicio 
del MFP (b = .62, p < .001) como la creencia de eficacia docente al final 
del MFP (b = .30, p < .001). A su vez, los contenidos de meta extrínsecos 
predijeron positivamente la motivación controlada al inicio del MFP (b = 
.71, p < .001), y negativamente la creencia de eficacia docente (b = -.27 p 
< .001). La motivación autónoma al inicio del MFP predijo positivamente 
la motivación autónoma al final del MFP (b = .39, p < .001). La motivación 
controlada al inicio del MFP predijo positivamente la motivación controlada 
al final del MFP (b = .61, p < .001). De igual forma, la motivación autónoma 
al final del MFP predijo positivamente la creencia de eficacia docente (b 
= .21, p < .001). Por otra parte, la predicción entre los contenidos de meta 
intrínsecos al inicio del MFP y la creencia de eficacia docente al final del 
MFP estuvo significativamente mediada por la motivación autónoma al 
inicio y final del MFP (efectos indirectos globales: b = .05; IC 95% = .02, 
.09, p < .001). Mientras que la predicción entre los contenidos de meta 
extrínsecos al inicio del MFP y la creencia de eficacia docente al final del 
MFP no estuvo significativamente mediada por la motivación controlada al 
inicio y final del MFP (efectos indirectos globales: b = .01; IC 95% = -.04, .07, 
p = .679). Por su parte, tanto el efecto de los contenidos de meta intrínsecos 
sobre la motivación controlada al inicio del MFP (b = .05, p = .282) como el 
efecto de los contenidos de meta extrínsecos sobre la motivación autónoma 
al MFP (b = -.06, p = .233), además del efecto de la motivación controlada 
sobre la creencia de eficacia docente al final del MFP (b = .04, p = .522) no 
alcanzaron el nivel de significación estadística.
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DISCUSIÓN
El objetivo de esta investigación fue analizar la relación predictiva 
de los contenidos de meta en la docencia sobre la creencia de eficacia 
docente, teniendo en cuenta el rol mediador de la regulación motivacional 
académica del profesorado en formación inicial. Para dar respuesta a este 
objetivo, se realizó un estudio en dos olas, coincidiendo con el inicio y final 
del MFP. Los resultados reflejaron que los contenidos de meta intrínsecos 
al inicio del MFP tuvieron un efecto directo y positivo sobre la creencia de 
eficacia docente al finalizar al MFP, así como un efecto indirecto a través 
de la motivación académica autónoma al inicio y al final del MFP. A su vez, 
los contenidos de meta extrínsecos al inicio del MFP tuvieron un efecto 
directo y negativo sobre la creencia de eficacia docente al final del MFP. 
Los resultados de este estudio sugieren que promover en el profesorado 
en formación inicial metas o motivos intrínsecos para ser docente podría 
contribuir a mantener una motivación más autónoma durante su proceso 
formativo y alentar la creencia de eficacia en su futura labor docente. 
Consistente con los postulados de la TAD (Ryan & Deci, 2017, 
2019), los resultados de este estudio mostraron una asociación entre los 
contenidos de meta y la creencia de eficacia docente del profesorado en 
formación inicial. Estos resultados sugieren que metas extrínsecas en la 
formación inicial del profesorado (e.g. querer dedicarse a la docencia por 
un salario, tiempo, exigencias laborales) es más probable que contribuyan 
a disminuir la creencia de eficacia docente, mientras que metas intrínsecas 
(e.g. querer dedicarse a la docencia por vocación, contribuir a la sociedad, 
realización de la disciplina) se muestran como más proclives a aumentar 
la creencia de eficacia en la docencia. Las consecuencias diferenciales de 
los contenidos de meta han sido mayoritariamente mostradas en estudios 
de corte transversal (Duncan, et al., 2017; Sibley & Bergman, 2016) en 
diferentes dominios de la vida. No obstante, los contenidos de meta son 
un constructo que requiere un tiempo para ser modificado. En esta línea, 
Duncan, et al. (2017) han mantenido que la relación entre los contenidos de 
meta tanto intrínsecos como extrínsecos, y las consecuencias de carácter 
comportamental, cognitivo o afectivo, requiere un espacio temporal para 
el individuo. En cualquier caso, los resultados sugieren que el formador 
del profesorado debería intentar desarrollar un sentido de autorrealización, 
de tal manera que las visiones más instrumentales de la profesión docente 
fueran cambiando hacia una visión más vocacional, dada las consecuencias 
positivas que parece desplegar (Lee & Turner, 2017).
Al margen de los efectos directos que los contenidos de meta han 
mostrado sobre la creencia de eficacia docente, los resultados de este 
estudio revelan también efectos directos de los contenidos de meta en las 
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regulaciones académicas y, a través de ellas, de forma indirecta en la creencia 
de eficacia docente. Por un lado, en línea con las hipótesis propuestas para 
este trabajo, y con los hallazgos esbozados por la investigación previa en 
diferentes contextos de la vida (Duncan, et al., 2017; Sibley & Bergman, 2016), 
los resultados de este estudio reflejaron un efecto directo positivo de los 
contenidos de meta intrínsecos (extrínsecos) sobre la regulación autónoma 
(controlada) al inicio del MFP. La relación positiva entre los contenidos 
de meta intrínsecos y la motivación autónoma académica se muestra en 
línea con los postulados planteados por la TAD, pero también con estudios 
previos realizados en el contexto de la formación inicial del profesorado 
(Lee & Turner, 2017). Así, cuando una conducta es realizada por el propio 
desarrollo personal parece más probable que la persona se involucre por 
propia voluntad con actividades que puedan facilitar o preparar para el 
desempeño de esa conducta, de tal modo que atribuya el valor de lo que 
ella representa (i.e. obtener las capacidades para ser docente) e internalice 
este valor en su propia identidad (Kasser & Ryan, 1993, 1996). De este 
modo, perseguir una meta intrínseca para dedicarse a la docencia podría 
conducir a un interés por la formación académica hacia esta actividad y una 
integración del sentido de esta dentro del sistema de aspectos definitorios del 
yo en el profesorado en formación inicial (Ryan & Deci, 2017, 2019). Por el 
contrario, los resultados sugieren que querer dedicarse a la docencia movido 
por metas extrínsecas favorece regulaciones académicas controladas, lo que 
implicaría una serie de presiones tanto internas como externas derivadas 
de la falta de internalización del proceso formativo que implica llegar a 
ser docente (Kasser & Ryan, 1996). Esto sugiere que el profesorado en 
formación inicial que persigue la meta de ejercer la docencia esencialmente 
en base a contenidos extrínsecos (e.g. obtener un salario, vacaciones más 
largas), es probable que perciba su formación académica como un medio 
para obtener los requisitos académicos exigidos que le habiliten para el 
ejercicio de la docencia.
Por otro lado, los resultados mostraron que la motivación autónoma 
académica a lo largo del máster predijo la creencia de eficacia docente. 
Estos resultados se muestran consistentes con los resultados encontrados 
por la investigación previa en profesorado en formación inicial (Kim, 2012; 
Kim & Cho, 2014), y sugieren que el profesorado en formación inicial, que 
valora las destrezas aprendidas durante su programa de formación inicial, 
percibe un nivel de competencia para su futuro ejercicio profesional. Este 
proceso cognitivo es plausible si consideramos que el profesorado en 
formación inicial autónomamente motivado durante su formación estaría 
auto-regulado y actuaría de acuerdo con sus propios valores (Ryan & Deci, 
2017, 2019). Por tanto, es probable que el profesorado en formación inicial, 
que internaliza el valor asociado con la adquisición de las competencias 
y destrezas docentes básicas, desarrolle una percepción de eficacia en 
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las tareas aprendidas y, por tanto, en el futuro ejercicio profesional. No 
obstante, a pesar de que en este estudio se había hipotetizado una asociación 
negativa entre la motivación académica controlada y la creencia de eficacia 
docente, esta relación no se mostró estadísticamente significativa. Esta 
circunstancia podría explicarse a la luz de los resultados provenientes de 
trabajos que sugieren que la motivación controlada suele mostrar una 
asociación más fuerte con consecuencias desadaptativas, siendo menor 
su poder de predicción hacia consecuencias adaptativas (e.g. creencia de 
eficacia) (Kim & Cho, 2014; Lee & Turner, 2015). En este sentido, el hecho 
de que el profesorado en formación inicial se sienta obligado a cumplir con 
la realización de las diferentes actividades formativas dentro de los plazos 
de entrega establecidos, con el propósito de reunir los requisitos académicos 
para concluir el programa de formación inicial docente, podría conllevar 
consecuencias menos adaptativas (e.g. obtención de peores resultados o el 
abandono de su formación). Sin embargo, esto no parece que necesariamente 
entre en conflicto con desplegar los conocimientos adquiridos durante su 
formación. Esta es una hipótesis que futuros estudios deberían indagar 
para establecer la relación entre la motivación académica del profesorado 
en formación inicial y diferentes consecuencias afectivas, cognitivas y 
conductuales, que podrían condicionar su futuro ejercicio profesional. 
En cualquier caso, los resultados evidencian el rol mediador que la 
motivación académica puede tener en la relación entre la meta con la que el 
profesorado aborde su formación inicial y la creencia de eficacia que muestre 
al final del proceso. El papel mediador de las regulaciones motivacionales 
ha sido observado en diversos dominios de la actividad humana (Duncan, et 
al., 2017; Sibley & Bergman, 2016). De acuerdo con los postulados de la TAD 
(Ryan & Deci, 2017, 2019), es plausible que el profesorado en formación 
inicial motivado de manera autónoma emplee durante su programa de 
formación académica un mayor nivel de persistencia, esfuerzo e implicación 
en la persecución de una determinada meta, lo que le permitiría alcanzar 
una mayor percepción de eficacia en la tarea de enseñanza (Lee & Turner, 
2017). En este sentido, Ntoumanis, et al. (2014) ha señalado la relevancia que 
la motivación autónoma tiene para que la persona mantenga su persistencia 
en la tarea pese a la presencia de posibles dificultades. Con ello, parece lógico 
que un objetivo central de todo programa de formación del profesorado 
fuese fomentar la internalización de las competencias y destrezas docentes, 
generando entornos de aprendizaje autónomos. Los resultados de este 
estudio proporcionan información útil para mejorar los programas de 
formación inicial del profesorado. Una sugerencia es incrementar el 
interés del profesorado en formación inicial por los contenidos que van a 
ser impartidos a través de estrategias que conecten el programa con son 
su rol como docente. De este modo, es probable que asuma el programa 
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como un medio para su desarrollo personal y profesional, más que como un 
instrumento al servicio de otros intereses. 
Pese a las relevantes implicaciones prácticas que podrían derivarse de 
los resultados obtenidos en el presente estudio, deben reconocerse algunas 
limitaciones. Primero, se empleó una muestra de conveniencia, circunstancia 
que dificulta la generalización de los resultados y que aconseja, por lo tanto, 
interpretarlos con cautela. Además, el profesorado en formación inicial 
considerado en este estudio perteneció a una etapa educativa concreta 
(i.e. Educación Secundaria), por lo que futuros estudios deberían analizar 
si estos resultados son replicables en muestras de profesorado tanto en 
formación inicial como en servicio de otras etapas educativas (e.g. Educación 
Infantil, Educación Primaria, universidad). Segundo, no se contempló una 
medida de la creencia de eficacia docente al inicio del MFP, circunstancia 
que impidió controlar el efecto de dicha variable, por lo que las relaciones 
predictivas del modelo deberían ser tomadas con cautela. En este sentido, 
futuras investigaciones deberían considerar tal restricción a la hora de 
analizar la influencia que las metas para la docencia pueden tener en la 
creencia de eficacia docente del profesorado en formación inicial. Tercero, 
este trabajo únicamente consideró una parte de la secuencia del modelo 
teórico propuesto por la TAD, por lo que futuros estudios podrían analizar 
el papel de factores sociales en la formación de las metas para ser profesor. 
Los resultados de este estudio muestran evidencias del carácter 
diferenciado de la influencia de los contenidos de meta intrínsecos y 
extrínsecos sobre la creencia de eficacia docente, así como el papel 
mediador que la regulación académica puede desempeñar en el profesorado 
en formación inicial. En línea con estos resultados, sería interesante que 
durante la formación de grado los estudiantes vivieran modelos educativos 
que estimulasen la adopción de contenidos de meta intrínsecos hacia la 
docencia. Según los resultados obtenidos, es probable que el profesorado, que 
inicie su programa de formación inicial con contenidos de meta intrínsecos 
para ser profesor, muestre una motivación autónoma académica durante 
su periodo de formación académica. Una motivación autónoma durante 
su proceso formativo implica una mayor autorregulación e implicación 
en el aprendizaje, lo que facilitaría la creencia de su eficacia docente. En 
definitiva, este estudio muestra evidencias de que las metas para ser docente 
importan durante el proceso de formación inicial del profesorado y, por lo 
tanto, deberían ser consideradas durante este proceso. 
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